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6INTRODUCTION
Après avoir oeuvré dans le milieu scolaire auprès d’élèves des cycles
primaires, j’ai choisi, en septembre 2008, d’entreprendre des études de 2e cycle en
éducation afin de parfaire mes connaissances dans le domaine de l’apprentissage et de
l’enseignement de l’écriture aux cycles primaires. Le besoin de me spécialiser dans ce
domaine s’est imposé de lui-même en raison du grand nombre d’élèves de mon
entourage aux prises avec des difficultés d’écriture, notamment en rédaction de
textes1. Ainsi, me préoccupaient énormément, la brièveté mais surtout la faible
qualité des textes écrits, notamment le peu de cohérence entre les idées, la piètre
structure des textes, le peu de considération pour le plan élaboré auparavant, les
nombreuses erreurs d’orthographe de même que la transcription lente et laborieuse
dont font preuve certains élèves.
Soucieuse d’aider ces élèves, j’ai vite constaté le peu de ressources
pédagogiques dédiées aux interventions prônées dans ce domaine. Les difficultés en
écriture ainsi que les interventions à préconiser sont en effet moins connues et
soulèvent moins d’intérêt que ce n’est le cas en lecture. À ma connaissance,
nombreux sont les programmes d’intervention précoce en lecture, alors que très peu
existent en écriture. Les enseignants2 sont désormais bien outillés afin de soutenir
leurs élèves dans l’apprentissage de la lecture. Les préalables essentiels au
développement efficient de cette compétence sont largement connus et des actions
pédagogiques sont posées en conséquence.
En ce qui concerne l’enseignement de l’écriture, un écart existerait par ailleurs
entre les nouvelles données de recherches scientifiques et certaines stratégies utilisées
en contexte scolaire. C’est du moins ce qu’affirment Berninger, Rutberg, Abbott,
Ici, il est question d’élèves ne présentant pas de trouble d’apprentissage, tel que la dyslexie, la
dysorthographie ou la dysgraphie.
2 Dans le présent travail, le masculin sera utilisé pour représenter les deux sexes dans le seul but
d’alléger le texte, sans discrimination à l’égard des hotnrnes et des femmes,
7Garc ia, Anderson-Youngstorm, Brooks et Fulton (2006). Ces chercheurs stipulent
que le domaine de l’écriture ne bénéficie malheureusement pas du même intérêt que
celui de la lecture, et ce, dans plusieurs milieux scolaires actuellement.
Nul éducateur ne doute de l’importance d’acquérir de solides connaissances
grammaticales, orthographiques, lexicales, syntaxiques et discursives pour mettre en
oeuvre avec efficience un projet d’écriture. Or, la calligraphie reste souvent perçue
comme moins importante ou influente dans le bon déroulement de la production de
textes (Medwell et Wray, 2007, 2008), et ce, même si de nombreuses études tendent
à montrer le contraire (Berninger et Swanson, 1994, Jones et Christensen, 1999).
Ainsi, l’enseignement et l’apprentissage de la calligraphie ne bénéficient pas du
même traitement que les autres composantes de l’écriture.
De nombreux chercheurs déplorent par ailleurs que le critère principal relié à
l’enseignement et à l’évaluation de la calligraphie se limite essentiellement à la
lisibilité des tracés (Medwell et Wray, 2007, 2008). Les recherches menées dans le
domaine de la production de textes montrent pourtant que d’autres critères que celui
de la lisibilité s’avèrent tout aussi importants à aborder dans un contexte
d’enseignement, tels que l’automatisation des tracés et la vitesse d’écriture.
Ces considérations m’amènent inévitablement à réfléchir à la place accordée à
l’enseignement et à l’apprentissage de la calligraphie - ce que les chercheurs
appellent la graphomotricité - dans les milieux scolaires, au rôle attribué à ces
habiletés dans le déroulement de la production de textes, mais aussi aux attentes et
critères prescrits dans les programmes d’études qui guident l’enseignement du tracé
des lettres de l’alphabet actuellement.
Le présent projet de recherche vise justement à dégager la place explicite
accordée à l’enseignement de la calligraphie au Canada en examinant le contenu des
programmes d’études officiels utilisés aux cycles primaires.
8Nous exposerons, dans un premier chapitre, notre problématique de recherche
rendant compte de la pertinence de notre projet. Nous proposerons ensuite le cadre
conceptuel sur lequel s’appuiera notre recherche, cadre sur lequel s’appuie d’ailleurs
la grande majorité des recherches empiriques traitant de l’enseignement et de
l’apprentissage de la calligraphie dans un contexte scolaire. Nous exposerons, dans
un troisième chapitre, la méthode envisagée pour mener notre étude. Le quatrième
chapitre sera consacré aux résultats de la présente recherche et à une synthèse
interprétative issue de l’ensemble de notre étude.
9PREMIER CHAPITRE
PROBLÉMATIQUE
Dans ce premier chapitre, flous aborderons certains enjeux liés à
l’enseignement et à l’apprentissage du tracé des lettres de l’alphabet dans le but de
mettre en contexte notre question de recherche. Nous ferons tout d’abord une
distinction entre certains termes utilisés référant au tracé des lettres de l’alphabet.
Ensuite, nous expliquerons en quoi il est important de se soucier du développement
efficient des habiletés graphornotrices à l’école et dégagerons la place explicite
accordée au développement de ces habiletés dans certains milieux scolaires à l’heure
actuelle. Enfin, nous présenterons notre question générale de recherche.
1. DISTINCTION ENTRE «CALLIGRAPHIE» ET « GRAPHOMOTRICITÉ»
Avant d’aller plus loin, il est important de clarifier certains termes en lien avec
l’apprentissage du tracé des lettres de l’alphabet. Généralement, dans un contexte
scolaire, lorsqu’il est question de l’apprentissage et de l’enseignement du tracé des
lettres de l’alphabet, on parle de calligraphie.
Or, dans plusieurs articles tirés des écrits scientifiques francophones,
l’utilisation du terme « calligraphie » est rarement privilégiée dans une perspective
d’enseignement des tracés. Pour traiter du sujet, les auteurs et chercheurs
francophones utilisent, entre autres, les termes suivants traitements graphomoteurs
(Bourdin, Cogis et Foulin, 2010), habiletés graphomotrices (Montésinos-Gelet et
Morin, 2006) ou composant graphornoteur (Bourdin, 1999).
En prenant appui sur la définition du dictionnaire Le Nouveau Petit Robert
(2009), nous constatons, en effet, que le terme « calligraphie » est plutôt réservé à une
activité artistique, c’est-à-dire à « l’art de bien former les caractères d’écriture;
écriture formée selon cet art» (p331). Le Dictionnaire actuel de l’éducation de
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Legendre (2005) quant à lui, mentionne, à propos de la calligraphie, qu’elle est « une
discipline scolaire tendant à apprendre le tracé des lettres et des chiffres de manière
consciente, lisible et rapide » (p.427).
Dans un contexte scolaire, tel que le sous-entend Legendre (Ibid.).
calligraphier est en effet une activité qui ne se limite pas à l’esthétisme des caractères
d’écriture. Pour écrire une lettre, le jeune scripteur doit, d’une part, disposer de
solides connaissances orthographiques relatives aux noms des lettres de l’alphabet
ainsi qu’à la représentation visuelle (la forme) de ceux-ci en plus d’intégrer le geste
moteur approprié. La calligraphie, dans un contexte scolaire, relève donc d’une
« composante motrice» et d’une «composante orthographique » (Berninger, Yates
et Lester, 1991). Dans les écrits scientifiques anglophones, il est souvent question du
« orthographic-motor integration» pour traiter de l’apprentissage du tracé des lettres
de l’alphabet. Ainsi, le terme graphomotricité rend compte plus justement des
composantes inhérentes à l’apprentissage du tracé des lettres. Néanmoins, dans la
pratique professionnelle, pour désigner le tracé des lettres, tel que nous l’avons
mentionné précédemment, la « calligraphie » est bien ancrée dans le vocabulaire
pédagogique des enseignants. Il nous apparait important de souligner que nous ne
postulons pas que l’utilisation du terme «calligraphie » dans un contexte scolaire est
inappropriée. Néanmoins, considérant les propos tenus par certains auteurs dans les
écrits scientifiques, il faut se rappeler que la calligraphie renferme des composantes,
notamment motrices et orthographiques, qui contribuent au développement de celle-
ci.
11
2. POURQUOI S’INTÉRESSER À LA GRAPHOMOTRICITÉ DANS UN
CONTEXTE D’ENSEIGNEMENT DE L’ ÉCRITURE?
Berninger et al. (2006) avancent que le premier signe laissant présager qu’un
élève pourrait éprouver des difficultés en rédaction de textes réside dans sa capacité à
produire lisiblement et automatiquement le tracé des lettres de l’alphabet.
L’automatisation est définie, par Schneider et Shriffrmn (1977, dans Christensen.
2009), comme l’habileté à récupérer de l’information rapidement. de mémoire. avec
précision et sans effort.
Essentiellement, ce sont les capacités extrêmement limitées de la mémoire de
travail qui font en sorte que l’automatisation du tracé des lettres devient un facteur
déterminant dans l’évolution de l’expertise rédactionnelle et dans le déroulement
efficient de la production de textes. En effet, selon McCutchen (1996), le coût
cognitif associé à l’activité de transcription graphique serait considérable chez
l’apprenti scripteur. Ainsi, beaucoup de ressources attentionnelles, disponibles dans
la mémoire de travail, seraient dirigées vers la mise en oeuvre de cette activité
qualifiée de «bas niveau ». En retour, très peu de ressources resteraient disponibles
pour la mise en oeuvre d’activités qualifiées de «haut niveau », telles que la
planification et la révision. L’automatisation des traitements de bas niveau devient
donc une solution intéressante pour éviter que le jeune scripteur ne se retrouve en état
de surcharge cognitive qui, comme nous l’avons évoqué, a des conséquences sur la
gestion de la production écrite dans son ensemble. Allant dans le même sens.
Graham et Weintraub (1996) mentionnent qu’un jeune scripteur trop centré sur la
formation des lettres risque d’oublier ses idées avant même de les avoir consignées
sur papier. Ces faits ne sont pas sans conséquence pour un enseignant soucieux de
contribuer au développement de la compétence à écrire chez ses élèves. L’enseignant
se doit donc de mettre en place, non seulement des activités pédagogiques qui
permettront de soutenir l’automatisation, mais aussi des moyens pour évaluer la
progression de cet apprentissage. Soulignons, à cet égard. que le critère de vitesse,
c’est-à-dire l’exécution des tracés rapidement sur demande. s’avère un excellent
12
indicateut du degré d’automatisation des traitements graphomoteurs chez le jeune
scripteur (Berninger, Garcia et Abbott, 2009).
Ainsi, nous constatons dans quelle mesure les habiletés graphomotrices du
jeune scripteur ont un rôle à jouer dans le déroulement de la production de textes.
Les résultats de plusieurs études empiriques menées ces dernières années suggèrent,
en effet, qu’il existe une relation entre le degré d’automatisation du tracé des lettres et
la capacité du jeune scripteur à produire un texte qui soit de qualité et de quantité
suffisantes selon le niveau scolaire3 (Berninger, Vaughan, Abbott, Abbott, Woodruff
Rogan, Brooks, Reed et Graham, 1997; Graham, Berninger. Abbott, Abbott et
Whitaker, 1997; Graham, Harris et Fink, 2000; Jones et Christensen 1999; Medwell.
Strand et Wray, 2007; Medwell, Strand et Wrav. 2009).
En parallèle, des chercheurs (Berninger, Mizokawa et Bragg. 1991; Graham et
Weintraub, 1996; Graham, 2010) mettent en lumière l’existence de facteurs
motivationnels et émotionnels qui entrent également en jeu lorsqu’il est question de
l’apprentissage du tracé des lettres de l’alphabet. Un manque d’automatisation et
d’aisance dans le geste graphomoteur peut conduire le jeune scripteur à éviter les
tâches d’écriture en raison des moments de frustration qu’elles engendrent.
Conséquemment, ce dernier échappe à plusieurs opportunités de s’améliorer et, faute
de pratique, les difficultés en écriture s’accentuent (Jones et Christensen, 1999).
3. DE QUELLE FAÇON LA GRAPHOMOTRICITÉ EST-ELLE ENSEIGNÉE
À L’HEURE ACTUELLE?
De nos jours, il importe que les enseignants soient familiers avec les pratiques
pédagogiques approuvées par des recherches empiriques4afin de mettre celles-ci en
pratique dans leur salle de classe (Vander Hart, Fitzpatrock et Cortera, 2010). [1
Christensen (2009) souligne, à propos de cette relation, qu’elle est « strong and surprisingly robust»
(p284).
En anglais, il est souvent question des « research-based effective teaching practices ». Vander Hart.
Fitzpatrock et Cortera (2010) utilisent cette expression dans leur article.
13
importe également, néanmoins, de rendre l’information accessible au personnel
enseignant. À ce sujet, Graham. Harris, Masson, Fink-Chrzempa, Moran et Saddler
(2008) soulignent que les modalités d’enseignement de la graphornotricité devraient
se retrouver dans les programmes qui guident les pédagogues dans leur travail. Or, il
semble que ce ne soit pas le cas actuellement.
En effet, nombreux sont les chercheurs déplorant le fait que le rôle de la
graphomotricité soit sous-estimé dans les programmes d’études (Graham et al., 1997;
Graham et al., 2000; Medwell et Wray, 2007, 2008) et que la place accordée à la
pratique de cette habileté tend à diminuer en salle de classe (Jones et Christensen,
1999). Sur ce dernier point, Phelps et Stempel (1989, dans Vander Hart et al., 2010)
suggèrent que le peu de place accordé à l’enseignement et à la pratique de la
graphomotricité en classe résulterait d’un manque de formation adéquate et
d’information au sujet des modalités à mettre en place dans un contexte scolaire.
En parallèle, d’autres chercheurs soulèvent une autre problématique liée à la
graphomotricité dans une perspective didactique, celle qui est relative aux critères
d’enseignement et d’évaluation qui conduisent à cet apprentissage. Il semblerait que
le critère de lisibilité (< neatness ») soit celui qui prévale dans certains programmes
d’études lorsqu’il est question du tracé des lettres de l’alphabet.
En effet, Medwell et Wray (2007, 2008) regrettent, d’une part, qu’en
Angleterre. aucun critère de vitesse et d’automatisation ne soit au programme
d’études (National Curriculum for England, 2000) et, d’autre part, qu’au-delà de la 4e
année du primaire (8-9 ans), la graphomotricité ne soit plus au programme, laissant
ainsi croire aux enseignants que cette habileté est nécessairement maîtrisée. Il a été
montré que, même chez les élèves plus âgés (niveau secondaire), les traitements
graphornoteurs peuvent encore gêner le déroulement de la production de textes
(Berninger, 1999).
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Jones et Christensen (1999) soulignent pour leur part, qu’en Australie,
certaines réformes scolaires tendent à diminuer le temps accordé à la pratique de la
graphornotricité dans les programmes d’études. Selon ces chercheures, il importe,
dans un contexte d’enseignement, de s’assurer que le jeune scripteur puisse produire
des écrits de façon lisible, inévitablement, mais aussi avec un certain degré
d’automatisation dans le but de prévenir des difficultés liées à la rédaction de textes.
Dans le même sens, aux États-Unis, Graham et Harris (2005, dans Vander Hart et al.,
2010) regrettent eux aussi que trop peu de temps soit accordé à l’enseignement
explicite de la graphomotricité (calligraphie) dans les salles de classe, pour assurer
l’automatisation.
Toujours aux États-Unis, Graham et ses collaborateurs (Graham et al., 1997;
Graham et al., 2000) soulignent que la graphomotricité doit être envisagée comme un
processus, non pas uniquement comme une habileté au service du produit fini. Ces
chercheurs considèrent qu’un programme d’études équilibré en écriture doit
comporter des critères qui assurent la progression d’aspects dits « mécaniques », tels
que la graphomotricité, et ce, particulièrement en début de scolarisation (Graham et
al., 1997).
Ces constats doivent amener à s’interroger sur la situation de l’enseignement
de la graphomoticité au Canada. Que disent nos propres programmes d’études en ce
qui concerne le développement de la graphomotricité? Quels sont les contenus
d’enseignement prescrits pour assurer la progression de cette habileté considérée
aujourd’hui essentielle dans le développement de l’expertise rédactionnelle?
3.1 La graphomotricité en milieu scolaire canadien
À notre connaissance, une seule étude s’est penchée sur les contenus
d’enseignement de la graphomotricité au Canada. Celle-ci a été réalisée au Québec.
Labrecque (2009) a en effet examiné les programmes d’études québécois datant de
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1969, de 1979, de 1994 et de 2001. Les résultats de cette étude montrent que
l’importance accordée à la graphomotricité varie d’un programme à l’autre au Québec
et que les critères d’enseignement sont imprécis et ne vont pas toujours dans le même
sens que les principes émis et les pratiques recommandées par le milieu scientifique.
Aucune étude ne semble s’être penchée sur la situation dans les autres provinces
canadiennes.
3.1.] Les styles d’écriture au coeur de l’actualité québécoise
Si les études s’intéressant à l’enseignement de la graphomotricité au Canada
sont quasi inexistantes, la question des styles d’écriture devant faire l’objet d’un
enseignement est néanmoins source de discussions, de réflexions, voire de débats
actuellement dans les milieux scolaires au Québec. Récemment, la presse québécoise
consacrait trois articles mettant en relief les divergences quant au style d’écriture
prescrit aux élèves québécois5. Le programme de formation encourage
l’apprentissage de deux styles d’écriture - le script (lettres détachées) et le cursif
(lettres attachées) - sans toutefois indiquer précisément lequel enseigner en premier
lieu. Pour éviter un «double apprentissage », certaines écoles ont cependant choisi
d’imposer un seul style d’écriture à leurs élèves. Dans la pratique, l’apprentissage
d’un seul style d’écriture est d’ailleurs une option, dans le cas de élèves en difficulté,
afin d’éviter une surcharge cognitive ou un « double apprentissage» chez ces
derniers. Tel que le soulignent Bara et Morin (2009),
« [...j on peut se questionner sur la pertinence de soumettre l’enfant
à ce double apprentissage, et particulièrement lorsqu’il s’agit d’un
élèves qui présente des difficultés graphornotrices. Il ne fait pas de
doute qu’il soit nécessaire que l’enfant soit en mesure de
reconnaitre toutes les formes d’une même lettre, pour qu’il puisse
Dion-Viens, S. (2009). Dis-moi comment tu écris, l’apprentissage de l’écriture en lettres attachées
dès la première année du primaire gagne du terrain. Journal Le Soleil.
St-[--lilaire, C. (2009). Apprendre à écrire en lettres attachées, chaque école choisit son moment.
Journal La voix de l’Est.
Deglise, F. (2010). L’école comme bouée de l’écriture manuscrite. Journal Le Devoir.
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lire sa langue quel que soit le style d’écriture adopté. Cependant.
qu’il puisse écrire en ayant recours à des styles d’écriture différents
ne constitue pas une nécessité pour être compris. Si ce double
enseignement des styles d’écriture n’est pas nécessaire, est-il
souhaitable ou, au contraire, nuit-il au scripteur? » (p.153).
Ainsi, considérant la nécessité d’automatiser les traitements graphomoteurs, il
semble légitime de s’interroger quant à l’option la plus judicieuse en termes de styles
d’écriture à enseigner automatiser deux styles successivement ou un seul? Si c’est le
cas, quel style privilégier? Devrait-on enseigner l’écriture cursive dès la maternelle
comme c’est le cas actuellement en France? Enfin, quelle est la pertinence de
soumettre les élèves à un double apprentissage? À notre connaissance, aucune
recherche empirique effectuée en milieu scolaire, dans un contexte canadien, ne
permet de répondre à ces questions6.
Pour résumer, dans une perspective didactique et pédagogique, même si la
question des styles d’écriture n’est pas résolue en ce moment, il semble tout de même
exister des critères clés à considérer lorsqu’il est question de l’apprentissage du tracé
des lettres de l’alphabet (calligraphie). Outre la lisibilité des caractères d’écriture, il
est tout aussi important d’assurer l’automatisation des tracés et la progression de la
vitesse d’écriture chez le jeune scripteur. Cependant, il semblerait que le contenu des
programmes d’études officiels qui guident les pédagogues dans l’enseignement de
l’écriture ne s’avère pas toujours, dans certains pays, en cohérence avec les critères
recommandés dans les écrits scientifiques au sujet de la graphomotricité. Plusieurs
programmes d’études conçoivent la calligraphie comme un aspect relevant
principalement de la lisibilité au service de l’esthétisme du texte (Medwell et Wray,
2007. 2008).
6 Toutefois, dans le cadre des activités de recherche de la Chaire de recherche sur / ‘apprentissage de
la lecture et de l’écriture che: le jeune enfant, sous la responsabilité de la professeure titulaire Marie
France Morin. un groupe de chercheurs se penche actuellement sur le sujet.
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Sachant que cette problématique existe ailleurs dans le monde et qu’aucun
document ne permet actuellement de faire état de la situation de l’enseignement de la
calligraphie au Canada, il apparait pertinent de se pencher sur cette question.
4. QUESTION GÉNÉRALE DE RECHERCHE
Toutes ces considérations amènent donc à poser la question générale de
recherche suivante : quelle est la place accordée à la graphornotricité dans les
programmes d’études officiels qui guident l’enseignement de l’écriture aux cycles
primaires au Canada?
L’objectif principal de la présente recherche est de dégager la place explicite
occupée par l’enseignement de la graphornotricité au Canada dans les programmes
d’études officiels.
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DEUXIÈME CHAPITRE
CADRE CONCEPTUEL
Dans ce chapitre, nous présenterons, en premier lieu, deux modèles théoriques
de la production écrite sur lesquels s’appuie une grande majorité des études
empiriques recensées portant sur le rôle de la graphomotricité. Le premier modèle
met en relief les composantes du processus rédactionnel. Le second fait place au rôle
fondamental qu’occupent les compétences graphomotrices dans le déroulement
efficient de la production de textes. Nous ferons ensuite état des pratiques
pédagogiques dites efficaces pour soutenir le développement des habiletés
graphornotrices. Suivra une brève rétrospective d’arguments, tirés des écrits
scientifiques, en faveur de certains styles d’écriture, notamment l’écriture scripte et
cursive. Nous préciserons enfin la question spécifique de recherche ainsi que les
objectifs poursuivis par notre étude.
L DEUX MODÈLES DE LA PRODUCTION ÉCRITE
La graphomotricité est généralement envisagée dans une perspective plus
large que la pratique isolée des lettres de l’alphabet puisqu’il a été montré que cette
compétence est au service de la production de textes (Christensen, 2009). Ainsi, une
compréhension de l’activité de production de textes nous permettra de mieux saisir
l’influence des traitements graphomoteurs sur la qualité de la production écrite du
jeune scripteur. Un des modèles le plus influents demeure de nos jours celui de Hayes
et Flower (1980).
1.1 Le processus rédactionnel chez le scripteur expert: le modèle de Hayes et
Flower (1980)
Rayes et Flower (1980) ont cherché à rendre compte de l’activité
rédactionnelle chez le scripteur adulte expert par l’entremise de protocoles verbaux
(voir la figure 1). En analysant les propos tenus par des scripteurs experts en situation
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de rédaction, ces deux chercheurs issus de la psychologie cognitive arrivèrent à
proposer un modèle de la production écrite, On a, dès lors, évolué dans la conception
de l’activité de production écrite (Berninger et al., 2009).
Il importe toutefois de mentionner que Rayes et Flower (1980) n’ont pas
construit leur modèle dans une perspective didactique, pédagogique ou encore
développementale. De ce fait, il n’est pas approprié de le transposer directement dans
un contexte d’enseignement. Néanmoins, ce modèle demeure pertinent, car il met en
lumière les composantes de la production écrite et demeure le point de départ d’un
grand nombre d’études qui se sont penchées ultérieurement sur le fonctionnement et
le développement de l’expertise rédactionnelle chez le jeune scripteur (Berninger et
Swanson, 1994).
Étant bien conscients des limites de l’architecture de leur modèle, Rayes et
Flower (1980) précisent qu’elle est plutôt le point de départ de recherches menées
dans le champ de la production de textes.
\ Tkt)NNTMI \ I 1)1 \ i,\(IH
TA( ï T \ SS I( ‘Çi
I IrI)C
I )tnatir.
\T:v.ii r.
Figure 1: Modèle de la production écrite selon Hayes et Flower (1980) (tiré, de
Fayol, 1997).
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Le modèle initial de Hayes et Flower (1980) comprend trois grandes
parties dans lesquelles interagissent 1- l’environnement de la tâche, 2- la mémoire à
long terme du scripteur et 3- les processus rédactionnels (ou processus d’écriture).
L’environnement de la tâche fait référence aux éléments externes susceptibles
d’influencer la production écrite (le thème, le destinataire, la motivation suscitée par
l’activité proposée, etc.). La mémoire à long terme emmagasine les connaissances
conceptuelles, pragmatiques, rhétoriques (manière d’exprimer les propos) et
linguistiques du scripteur. Finalement, la planification, la mise en texte et la révision
forment le processus rédactionnel comme tel ou, autrement dit, le processus
d’écriture. L’ensemble du processus rédactionnel est géré par une instance de
contrôle lui permettant de fonctionner de manière récursive, c’est-à-dire en boucle.
Le caractère interactif et récursif du processus rédactionnel indique que le
scripteur expert jongle avec les processus rédactionnels durant toute l’activité de
production. Ainsi, les processus s’interrompent entre eux. En situation de rédaction,
le scripteur expert fait des allers-retours entre la planification (plan, buts), la mise en
texte (ce qu’il a écrit) et la révision (il se relit continuellement pour vérifier
l’exactitude et la pertinence des informations au regard de son plan initial). Il
n’aborde donc pas la rédaction de façon séquentielle et linéaire, mais plutôt comme
une résolution de problème où plusieurs composantes entrent en jeu simultanément.
Rayes et Flower (1980) mettent ainsi en lumière le rôle important de la gestion
cognitive liée à l’activité rédactionnelle. Nous verrons plus loin, dans le présent
chapitre, dans quelle mesure cette capacité à gérer simultanément l’ensemble des
composantes inhérentes au processus rédactionnel s’avère déterminante dans le
développement de l’expertise.
En outre, Rayes et Flower (1980) identifient des sous-processus, pour deux
des trois processus rédactionnels. Ainsi, le processus de planification comprend la
génération des idées, l’organisation des idées et l’établissement des buts de la
production écrite. Le processus de révision, qui permet au scripteur darnéliorer sa
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production, est composé des sous-processus de lecture (relecture) et d’édition
(correction). Aucun sous-processus n’est néanmoins identifié pour ce qui est de la
mise en texte.
Les travaux menés par Rayes et Flower (1980) demeurent d’une importance
capitale pour le domaine. Ceux-ci ont de fait permis, notamment, d’appréhender
l’activité de production écrite comme un processus et non plus uniquement comme un
produit fini, et de mettre en lumière la capacité cognitive du scripteur expert à gérer
en simultané plusieurs composantes du processus rédactionnel.
Toutefois, pour en arriver à cette gestion cognitive simultanée, le scripteur
doit maîtriser certains traitements inhérents aux composantes des processus
rédactionnels qui ne sont pas mis en évidence dans le modèle de Hayes et Flower
(1980). C’est pourquoi, en prenant comme point de départ le modèle de 1980,
d’autres chercheurs se sont intéressés à la production de textes, mais cette fois chez
l’apprenti scripteur (Berninger et Swanson, 1994).
1.2 Le processus rédactionnel chez le jeune scripteur: les travaux de
Berninger et ses collaborateurs
Les travaux de Berninger et ses collaborateurs sont d’une grande richesse pour
la didactique de la production de textes, du fait qu’ils ont permis de faire la lumière
sur le processus de mise en texte, très peu élaboré dans le modèle princeps de Rayes
et Flower (1980), et ont mis en évidence le rôle déterminant joué par la mémoire de
travail dans l’activité de production écrite chez le jeune scripteur. Ces chercheurs
américains proposent, en effet, une conception détaillée de l’activité de production
écrite rendant compte de son développement chez le jeune scripteur. L’avancée des
recherches menées dans le domaine de la mémoire ont, faut-il le souligner, amené
Rayes, un des auteurs du modèle princeps de 1980, à modifier celui-ci, en 1996, afin
que ledit modèle accorde une place centrale au rôle de la mémoire de travail (Rayes,
1996).
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1.2.1 Le processus de mise en texte chez le jeune scripteur
Le processus rédactionnel, soit la planification, la mise en texte et la révision,
est le même chez le jeune scripteur que chez l’adulte. Toutefois, le processus de mise
en texte mérite une attention particulière, puisqu’il renferme des éléments qui servent
de fondement au développement de la composition écrite (Berninger et Amtrnann,
2003).
Selon Berninger et Swanson (1994), le processus de mise en texte est
composé de deux sous-processus : la génération de texte qui consiste à transformer
ses idées sous forme de représentations linguistiques depuis la mémoire de travail, et
la transcription qui consiste à traduire les représentations linguistiques sous forme
écrite. Ce dernier sous-processus renferme des traitements relatifs à la fois à la
graphomotricité (« handwriting ») et à l’orthographe ( spelling »), toutes deux
qualifiées d’activité de bas niveau (Berninger. 1999). Le jeune scripteur doit maitriser
ces deux types de traitements (graphomoteurs et orthographiques) pour être en
mesure de transcrire ses idées sur papier7.
D’après Berninger (1999), les habiletés de transcription devraient être
enseignées tant et aussi longtemps que leur automatisation n’est pas atteinte, du fait
que cette automatisation libère des ressources en mémoire de travail et assure la mise
en place d’activité de haut niveau, tels que la planification et la révision. Berninger
(1999) souligne par ailleurs qu’il est plus facile de parvenir à l’automatisation des
traitements graphomoteurs qu’à ceux qui sont liés à l’orthographe des mots. C’est
pourquoi il importe de permettre au scripteur de se débarrasser des aspects
mécaniques liés à l’apprentissage des tracés au cours des premières années de
scolarisation.
Dans le cadre du présent travail, nous nous intéresserons spécifiquement aux traitements
graphomoteurs, inhérents à la transcription, bien que, nous le concevons aisément, l’automatisation
des traitements orthographiques (o spelling ») demeure elle aussi centrale pour le développement des
compétences rédactionnelles.
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En nous inspirant des travaux de Berninger et Swanson (1994), nous avons
schématisé certaines composantes liées au processus rédactionnel chez le jeune
scripteur (voir la figure 2). Soulignons que les éléments en gris constituent l’objet
principal du présent essai.
Processus de Processus de Processus de
Planification Mise en texte Révision
I I
Génération de texte Transcription
(activité de haut niveau) (activité de bas niveau)
I I
Traitements graphomoteurs/graphomotricité Traitements orthographiques
“Handwriting” “Spelling”
I I
Composante Composante
Motrice Orthographique
(exécution du geste, (connaissance du
trajectoire) code alphabétique)
Figure 2. Schématisation des composantes du processus de mise en texte (inspiré de
Berninger et Swanson, 1994).
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1.2.2 Une version simplifiée de l’écriture ( Simple View of Writing »,.) (Berninger
et al., 2002)
Dans un souci de vulgarisation, Berninger et ses collaborateurs (Berninger,
Vaughan, Abbott, Begay, Byrd Coleman, Curtin, Minich Hawkins et Graham, 2002)
rassemblent et synthétisent plusieurs notions issues de leurs propres recherches et
proposent un modèle nommé « Simple View of Writing ». Ce modèle met en relief la
nécessité, pour le jeune scripteur, de développer et maitriser certaines habiletés ou
compétences de base afin de procéder à la génération des idées et à la rédaction de
textes de façon efficiente.
Selon ces chercheurs, le développement de la production écrite peut être
représenté par un triangle (voir la figure 3). Ainsi, contribuant à la génération de
textes (haut du triangle), se retrouvent à la base du triangle les habiletés de
transcription (graphomotricité, orthographe, saisie du clavier d’ordinateur) et les
fonctions exécutives. Le coeur de l’architecture est occupé par la mémoire de travail,
mettant en lumière son rôle central et déterminant dans la production écrite.
Génération de textes
(mots, phrases, discours)
Transcription Fonctions exécutives
-graphomotricité( handwriting ») -stratégies d’auto-régulation
-orthographe ( spelling ») -stratégies de planification
-saisie du clavier d’ordinateur -stratégies de révision
-capacité d’attention
Figure 3 : Une version simplifiée de l’écriture (< Simple View of Writing ») (tirée de
Berninger et Amtmann, 2003).
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La mémoire de travail a une double fonction. D’une part, elle assure la
manipulation des informations (« processing ») et, d’autre part, le maintien
temporaire de celles-ci (« storage ») (McCutchen, 1996). Souvent associée au
concept de ressources cognitives qui réfère à « l’énergie mentale mobilisable par un
individu dans l’accomplissement d’une tâche donnée» (Foulin et Moucheton. 2005,
p.21), la mémoire de travail puiserait dans un même réservoir les ressources
nécessaires à l’accomplissement de sa double fonction : «manipuler et maintenir
active les informations et les procédures utiles à la réalisation des tâches cognitives »
(Foulin et Moucheton, 2005, p.21)
En situation de production de textes, nombreux sont les processus à mettre en
oeuvre simultanément et nombreuses sont les idées à retenir (lettre. mot. phrase,
message à écrire. etc.). Un partage équilibré des ressources entre les fonctions de la
mémoire de travail est souhaitable pour éviter une surcharge cognitive chez le
scripteur (McCutchen, 1 996). En effet, si ce dernier alloue trop de ressources à la
manipulation de l’information (« processing »), par exemple au tracé des lettres de
l’alphabet ou encore à l’orthographe des mots, très peu de ressources resteront
disponibles pour assurer le maintien de l’information (« storage »), c’est-à-dire des
idées ou du message à transcrire. C’est pourquoi, afin de rester dans les limites des
capacités de traitements, le jeune scripteur doit nécessairement recourir à
l’automatisation de certaines composantes, notamment celles de bas niveau
(graphomotrices et orthographiques) pour libérer des ressources cognitives et assurer
la mise en place efficiente des activités de haut niveau (génération de textes8).
D’ailleurs, tel que le rappellent Bourdin et al., (2010)
« Un coût trop élevé des processus de transcription pourrait avoir un
effet négatif sur le processus d’écriture dans son ensemble, aussi
bien que sur le produit écrit, parce que la quantité des ressources
8 Voir la figure 3 : une version simplifiée de l’écriture (< Simple View of Writing ») (Berninger et
Amtmann, 2003).
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restant disponibles serait insuffisante pour les processus liés à la
gestion des contenus » (p.59).
Soulignons que le coût de l’activité graphornotrice est observable dans
l’activité de subvocalisation du jeune scripteur (Bourdin, 2002). II n’est pas rare. en
début d’apprentissage, que l’apprenti scripteur exprime à voix haute tout ce qu’il
écrit. Selon Bourdin (2002), ce comportement peut indiquer que l’activité de
transcription mobilise beaucoup trop d’attention chez l’apprenti scripteur et qu’elle
est coûteuse d’un point de vue cognitif. Conséquemment, la conduite en parallèle des
autres activités reliées à la production de texte, telles que la planification ou la
révision du contenu, devient extrêmement difficile. L’automatisation des traitements
graphomoteurs est donc essentielle.
Ainsi, nous constatons que la principale difficulté pour le scripteur débutant
réside, selon les écrits recensés sur la question, dans sa capacité à coordonner
simultanément toutes les demandes imposées par les composantes du processus
rédactionnel en raison des capacités extrêmement limitées de la mémoire de travail.
Soulignons également que l’activité de transcription demeure coûteuse, dans
plusieurs cas, chez les élèves présentant des troubles d’apprentissage, et ce, même à
l’adolescence (McCutchen, 1996). Auprès de ces élèves, il importe donc de trouver
des alternatives et des stratégies permettant de diminuer le coût cognitif lié à l’activité
de transcription. En retour, les élèves pourront se concentrer davantage sur le contenu
du texte, les idées, la structure, la révision.
1.3 Un bref parallèle avec l’apprentissage de la lecture
Afin d’illustrer plus clairement le rôle de l’automatisation des traitements
graphomoteurs dans le déroulement de la production de textes, certains chercheurs
font un parallèle avec l’apprentissage de la lecture (Graham, 2010; Jones et
Christensen, 1999).
27
L’apprenti lecteur qui n’a pas automatisé convenablement les correspondances
graphèmes-phonèmes (correspondances lettres-sons) aura beaucoup de difficulté à se
concentrer sur le sens du message, affectant ainsi la compréhension intégrale du texte.
D’ailleurs, le degré d’automatisation des correspondances graphèmes-phonèmes est
généralement le point de départ d’une intervention auprès de l’élève en difficulté de
lecture. Cet aspect fait l’objet d’interventions jusqu’à ce que l’automatisation du code
alphabétique soit atteinte. Généralement, nul ne remet en question ce principe. Tel
que le rappelle Graham (2010), le principe est le même pour l’apprenti scripteur. En
écriture comme en lecture, certains préalables de bas niveau doivent être maitrisés
afin que l’élève puisse se concentrer sur des aspects de haut niveau contenus dans la
tâche.
Graham souligne cependant qu’il ne faut pas attendre la maitrise complète du
code alphabétique ou du tracé des lettres par l’élève pour entreprendre des activités
d’écriture (Graham et al., 1997). Le jeune enfant fait son entrée à l’école avec un
vaste bagage de connaissances et, même s’il n’applique pas les règles de façon
conventionnelle, il peut produire des écrits qui témoignent d’un raisonnement certain
(Morin, 2007). Priver le jeune enfant d’écrire, sous prétexte qu’il n’a pas encore
maitrisé tous les aspects de l’écriture, risque de freiner le développement de cette
compétence. Il s’agit donc plutôt de reconnaitre que l’automatisation est facilitée par
certaines modalités, en l’occurrence des pratiques fréquentes d’ écriture (Graham,
2010) et un enseignement explicite et stratégique du tracé des lettres de l’alphabet
(Jones et Christensen, 1999).
Pour résumer, nous venons de voir que, d’un point de vue cognitif, l’activité
de production écrite s’avère extrêmement coûteuse pour le jeune scripteur qui fait son
entrée dans le monde de l’écrit (Berninger et Swanson, 1994) et que, d’un point de
vue organisationnel, le processus rédactionnel est complexe et renferme de
nombreuses composantes et traitements (Rayes et Flower, 1980) qualifiés de bas
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niveau (orthographe et graphomotricité) et de haut niveau (élaboration des idées,
planification, révision, etc.) (Berninger, 1999). Enfin, lorsque toutes ces notions sont
mises en relation avec les capacités limitées de la mémoire de travail (McCutchen,
1996), nous comprenons en quoi le critère d’automatisation du tracé des lettres de
l’alphabet devient central dans un contexte d’enseignement de la production de
textes.
Maintenant que nous avons établi qu’il est essentiel de mettre en place des
interventions et des activités pédagogiques permettant de soutenir l’automatisation du
tracé des lettres, voyons ce que rapportent les études empiriques ayant évalué
l’impact de certaines modalités sur le développement des habiletés graphomotrices et
rédactionnelles.
1.4 Des pratiques pédagogiques pour soutenir le développement de la
graphomotricité dans un contexte scolaire9
Nous allons maintenant présenter trois recherches portant sur l’entrainernent
de la graphomotricité. Ces recherches ont été réalisées dans le but d’évaluer l’impact
d’une intervention sur le développement des habiletés graphomotrices. Faut-il
souligner que ces recherches sont les seules que nous ayons recensées qui présentent
comme originalité de mettre en lumière l’impact du développement des compétences
graphomotrices sur les compétences rédactionnelles du jeune scripteur.
La première étude a été réalisée aux États-Unis par Berninger, Vaughan,
Abbott, Abbott, Woodruff Rogan, Brooks, Reed et Graham (1997). Ces chercheurs
ont soumis 144 (N= 144) élèvés de première année « à risque », c’est-à-dire
susceptibles de développer des difficultés sur le plan graphomoteur, à 6 différentes
Avant même que l’apprentissage de la graphornotricité ne débute formellement, une préparation dite
« ergonomique » s’avère tout aussi importante à considérer dans un contexte d’enseignement
puisqu’elle contribue à soutenir le développement de la compétence à écrire. A cet effet, l’Annexe A
présente quelques notions tirées des ouvrages de Graham (2010), Paoletti (1999) et de Rigal (1996,
2003).
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interventions. Parmi ces interventions, 5 étaient dites «expérimentales » et avaient en
commun le nombre de sessions, soit 24 (2 rencontres par semaine), et la durée, soit 20
minutes chacune. Ces interventions avaient aussi en commun leur structure, les 10
premières minutes étant consacrées à un entraînement spécifique de la composante
graphomotrice, les 10 dernières minutes étant dédiées à la rédaction, au partage des
écrits et à des activités permettant à l’élève de constater ses progrès. La sixième
intervention, dite « témoin », consistait en un entrainement à la conscience
phonologique.
Dans le cadre de l’intervention 1 (« motoric imitation»), les élèves apprenaient
à former les lettres après avoir observé l’enseignant faire un modelage. Aucun indice
verbal n’était donné à l’élève, seul un modelage de la formation des lettres leur était
présenté. Dans l’intervention 2 (« visual cues »), les élèves apprenaient à former les
lettres à l’aide d’un modèle muni de flèches numérotées indiquant l’ordre et la
trajectoire à suivre. Encore une fois, aucun indice verbal n’était offert aux élèves.
Dans l’intervention 3 ( rnernory retrieval »), les élèves apprenaient à tracer les lettres
de mémoire après avoir observé un modèle. Berninger et al. (1997) suggèrent que
l’automatisation est plus facile lorsque l’élève possède une représentation dans sa
mémoire. Cette pratique lui permet de récupérer plus rapidement la forme des lettres
pour les écrire ensuite. Dans l’intervention 4 (« visual cues + memory »), une
combinaison des interventions 2 et 3 était proposée aux élèves. Ainsi, ils apprenaient
à tracer les lettres en utilisant un modèle muni de flèches numérotées indiquant
l’ordre et la trajectoire à suivre. Ensuite, chaque lettre était reproduite et pratiquée de
mémoire. Dans l’intervention 5 (« copy »), les élèves apprenaient à tracer les lettres
en exécutant une tâche de copie. Ils examinaient les lettres sans modelage et sans
indication particulière pour ensuite les recopier. Dans cette condition, l’apprentissage
des tracés relevait d’un acte strictement moteur. Enfin, dans l’intervention 6
( phonological awareness training »), les élèves participaient à un entraînement à la
conscience phonologique, reconnue pour avoir des effets bénéfiques sur
l’apprentissage de la lecture. Dans cette condition, aucun enseignement explicite
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centré sur Fécriture n’était dispensé, comme c’est le cas habituellement dans le cadre
dun programme en conscience phonologique.
Les résultats, issus de mesures liées à des performances graphornotrices,
orthographiques et à la fluidité rédactionnelle des participants, avant et après
l’intervention, de même qu’à mi-parcours, tendent à montrer que chacune des cinq
conditions expérimentales a contribué à améliorer les performances graphomotrices
ainsi que la fluidité rédactionnelle des élèves. Néanmoins, ceux qui ont bénéficié de
l’intervention 4 (< visual cues + mernory ») ont montré des progrès significativement
supérieurs comparativement aux élèves soumis aux autres interventions. Les
performances associées à l’intervention 6 (< phonological awareness training »)
étaient moins bonnes que toutes celles des autres traitements. Ainsi, les résultats de
Berninger et al. (1997) mettent en lumière les apports d’une intervention explicite
centrée sur la graphomotricité sur l’amélioration de cette habileté mais aussi sur le
développement des compétences rédactionnelles.
Une deuxième étude, similaire à la première, a été menée en Australie par
Jones et Christensen (1999). Ces chercheurs ont voulu aussi vérifier l’impact d’une
intervention sur l’automatisation des habiletés graphomotrices et sur le
développement des habiletés rédactionnelles. Identifiés en première année comme
ayant des difficultés sur le plan graphornoteur, 38 élèves de deuxième année ont
participé à l’étude. Pour ce faire, deux groupes ont été formés, l’un expérimental (N=
19). l’autre de contrôle ÇN= 19). Des mesures réalisées avant l’intervention ont
montré que les élèves du groupe contrôle étaient significativement meilleurs que ceux
du groupe expérimental en termes d’habiletés liées à la graphomotricité et d’habiletés
rédactionnelles. Le groupe contrôle recevait un enseignement tel que prescrit par le
programme d’études officiel du primaire10. En ce qui concerne l’intervention
expérimentale, elle était réalisée par l’enseignante titulaire, sous la supervision des
chercheurs, sur une période de 8 semaines, à raison de 10 minutes par jour.
10 Le contenu du programme d’études n’est pas abordé par les auteurs.
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Essentiellement, en salle de classe, le groupe expérimental bénéficiait d’un
enseignement explicite (modelage) du tracé des lettres suivi de pratiques guidées
assurant une rétroaction. Ensuite, une pratique individuelle avait lieu jusqu’à ce que
l’élève soit à l’aise et maitrise cet apprentissage. Chaque intervention visait
spécifiquement l’automatisation, la vitesse et la précision des tracés. Soulignons que
les activités proposées aux élèves étaient ludiques. Notons, par exemple, l’utilisation
de points verts et rouges indiquant, comme un feu de circulation, à quel endroit
commencer le tracé de la lettre et à quel endroit le terminer, l’utilisation de crayons
colorés, l’association de repères visuels pour soutenir la mémorisation (« w is like a
worm »), le tracé des lettres dans l’air, des activités reliées à la séquence (trouver la
lettre manquante), des jeux de «point à point » pour former les lettres et finalement
des activités consistant à écrire le plus de lettres possible dans l’ordre alphabétique en
une minute. L’élève pouvait également suivre la progression de ses apprentissages sur
un graphique.
Les résultats, issus de mesures standardisées ayant trait à la vitesse et à la
précision de l’écriture ainsi que de mesures de la qualité globale des textes produits.
montrent qu’il n’y avait plus de différences significatives entre les deux groupes au
terme de l’intervention, confirmant ainsi qu’un entrainement visant l’automatisation
des habiletés graphomotrices permet aux élèves d’améliorer leur geste graphomoteur
en plus d’améliorer leurs performances en rédaction, notamment en ce qui concerne
la qualité du texte. Dans le même sens que Berninger et al., (1997), Jones et
Christensen (1999) soulignent les bienfaits d’une intervention explicite visant
spécifiquement l’enseignement des traitements graphomoteurs. Même sur une courte
période. seulement 10 minutes par jour durant 8 semaines, il est possible d’observer
des effets positifs en terme de qualité de la production écrite d’élèves de 2e année.
Enfin, aux États-Unis, Graham, Harris et Fink (2000) ont également cherché à
vérifier 1’ impact d’une intervention centrée sur le développement des compétences
graphomotrices sur le degré de développement de ces compétences, mais également
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sur le développement des compétences rédactionnelles. Ils ont mené une étude auprès
d’élèves de première année du primaire éprouvant des difficultés sur le plan de
l’apprentissage de l’écriture”. Deux groupes ont été formés : un groupe contrôle,
recevant un entraînement traditionnel de type conscience phonologique; et un groupe
expérimental, recevant un entraînement spécifique visant l’amélioration des habiletés
graphomotrices. Les deux groupes ont bénéficié de 27 sessions d’une durée de 15
minutes chacune.
Dans le cadre de l’entrainement visant l’amélioration des habiletés
graphomotrices, chaque session était structurée de la manière suivante
réchauffement sur l’alphabet (< Alphabet warm-up ») où l’emphase était mise sur le
nom de la lettre à apprendre et l’association de son patron; pratique de l’alphabet
(« Alphabet practice ») où un modelage explicite du tracé de la lettre était d’abord
proposé, l’élève imitant ensuite le tracé suivi d’une discussion autour des
caractéristiques des lettres, d’un temps de pratique individuelle où l’élève consultait
un modèle muni de flèches numérotées, puis une évaluation était prévue, où l’élève
était encouragé à poser un regard sur son travail; fusée de l’alphabet (< Alphabet
rocket »), où l’élève complétait des activités visant l’augmentation de sa vitesse
d’écriture; finalement, jeu de l’alphabet ( Alphabet fun ») où l’élève était invité à
s’amuser avec les lettres apprises durant la session, notamment, en les transformant
sous différents angles.
Globalement, les résultats, issus de mesures liées à la graphornotricité, à la
connaissance des lettres de l’alphabet (les nommer et les écrire) et à la fluidité
rédactionnelle (vitesse), ont montré que les élèves qui ont bénéficié du traitement
expérimental avaient obtenu de meilleurs résultats que leurs pairs du groupe contrôle.
De plus, six mois suivant l’intervention, ces résultats s’étaient maintenus.
Par difficultés, les auteurs font référence à une vitesse d’écriture lente, peu fluide et malhabile.
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En résumé, ces trois études tendent à montrer qu’un enseignement explicite
visant spécifiquement l’automatisation de la production des lettres s’avère bénéfique
pour le développement des habiletés graphomotrices, mais aussi rédactionnelles, et
ce, au moyen d’interventions de courte durée, soit 10 (Jones et Christensen, 1999), 15
(Graham et al., 2000) ou 20 minutes (Berninger et al., 1997) selon une fréquence
allant de 2 à 5 fois par semaine. Soulignons également que, dans chacune de ces
études, l’entraînement des habiletés graphomotrices a été effectué dans une
perspective plus large que la pratique isolée de la forme des lettres. Des activités de
réinvestissernent en contexte signifiant de production de textes étaient prévues. De
plus, les interventions proposées étaient structurées et l’auto-évaluation ainsi que le
suivi des progrès encouragés. Il est également intéressant de soulever le caractère
ludique et amusant de l’apprentissage du tracé des lettres dans ces études, notamment
dans celles de Jones et Christensen (1999) et de Graham et al. (2000).
L’enseignement de la graphomotricité dépasse ainsi le cadre d’exercices souvent
perçus comme ennuyeux effectués seulement dans des cahiers d’exercices.
1.5 Le choix du style d’écriture
Nous l’avons déjà évoqué, le choix du style d’écriture (script et cursif) fait
actuellement l’objet de discussions dans certains milieux scolaires québécois. L’enjeu
se situe principalement autour de la question du <t double apprentissage» qui, selon
certains, ne serait pas optimal pour le développement de la compétence à écrire chez
le jeune enfant12. En dépit du fait qu’il n’existe, à l’heure actuelle, aucune réponse
définitive à savoir si, dans une perspective didactique et pédagogique, l’un ou l’autre
des styles rend l’apprentissage de l’écrit plus facile (Graham et Weintraub. 1996).
nous retrouvons tout de même, dans les ouvrages scientifiques mais aussi dans la
2 Propos rapportés dans le journal Le Soleil (2009), tenus par Natasha Rouleau, ergothérapeute et
fondatrice de la méthode ABC Boum, conçue pour les élèves en difficultés d’écriture.
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pratique professionnelle, des arguments en faveur de l’écriture scripte comme en
faveur de l’écriture cursive13.
Tout d’abord, à notre connaissance, deux arguments majeurs sont
généralement évoqués par les praticiens en faveur de l’écriture scripte. Il y a tout
d’abord le lien avec l’apprentissage de la lecture et les caractères d’imprimerie
retrouvés dans les livres. Plusieurs voient un intérêt à enseigner les mêmes
allographes en lecture et en écriture sous prétexte qu’un manque de concordance à cet
égard pourrait freiner le développement de ces deux compétences.
À cet effet, Bara et Morin (2009) se sont intéressées au lien entre les
performances en lecture et en écriture des élèves du premier cycle en fonction du
style d’écriture enseigné en début de scolarisation. Ces chercheures ont comparé les
performances en lecture et en écriture de 86 élèves québécois de 2e année ayant
antérieurement appris soit uniquement l’écriture cursive dès la 1re année soit l’écriture
scripte. Pour ce faire, les élèves ont été soumis à des tâches de lecture et d’écriture de
mots. Globalement, les résultats de cette étude ne montrent aucune différence
significative entre les deux groupes en ce qui à trait au temps mis pour lire des mots,
aux erreurs effectuées en lecture et au nombre de mots produits à l’écrit et d’erreurs
commises. Ainsi, les élèves des deux types de classes (écriture scripte et cursive en
1 année) semblent avoir des performances similaires en lecture et en écriture en
année. Ces résultats viennent nuancer l’opinion répandue selon laquelle apprendre
des allographes différents en lecture et en écriture nuirait au développement de ces
apprentissages. Déjà en 1999, Paoletti abondait dans le même sens
« Quant à l’argument concernant le manque de concordance entre
l’écriture liée et l’écriture imprimée, il est en fait plus théorique que
13 est à noter que la plupart des écrits scientifiques traitant de l’enseignement de l’écriture scripte ou
cursive dans des contextes scolaires sont très anciens, datant des années 1930 à 1970. Ainsi, pour le
présent travail, nous avons choisi d’utiliser des sources plus récentes, bien que très peu nombreuses.
Cette section repose donc principalement sur les ouvrages de Bara et Morin (2009), Graham (2010),
Paoletti (1999), Rigal (1996; 2003) et Kaufinan et Biren (1979).
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réel, car les seules différences appréciables touchent les lettres b. r.
s et z. En outre, il n’a jamais été démontré que ces différences
constituaient un obstacle à l’apprentissage de la lecture et de
l’écriture qui puisse justifier que l’on fasse un détour d’un an ou
deux par le script avant d’enseigner l’écriture cursive » (p124).
Soulignons toutefois que d’autres études sur le sujet s’avèrent nécessaires.
puisque celle de Bara et Morin (2009) est la seule recherche de ce genre menée en
contexte québécois, recensée à ce jour.
Un autre argument fréquemment évoqué dans le milieu professionnel en
faveur du script comme premier mode de fonctionnement en écriture concerne la
simplicité des tracés. En effet, l’écriture scripte s’avère une juxtaposition d’éléments
géométriques simples (Paoletti, 1999), composés de cercles et de droites ou de leurs
parties (Rigal, 1996).
Or, soulignons que, sur le plan perceptif, l’emploi des caractères scripts
sèmerait plus de confusions chez l’apprenti scripteur lorsque le temps est venu
d’écrire les lettres de l’alphabet si l’on compare avec l’emploi des caractères cursifs.
ce qui rendrait plus complexe l’apprentissage du code alphabétique (Paoletti, 1999).
En effet, nous n’avons qu’à penser aux nombreux cas d’élèves qui, en début
d’apprentissage, inversent la trajectoire des lettres, notamment le b et le d ou encore
le p et le q. Visuellement, ces lettres ont moins de similitudes entres elles en
caractère cursif. De plus, Paoletti (1999) ajoute que, sur le plan moteur, les
nombreux levés et coups de crayon imposés par l’écriture scripte nuiraient à la
fluidité des gestes scripturaux.
De son côté, Graham (2010) propose quatre raisons en faveur du script
comme premier mode de fonctionnement en écriture14. Premièrement, selon cet
auteur, avant même de faire son entrée à l’école maternelle, le jeune scripteur a, la
‘ L’auteur rappelle, qu’aux États-Unis, l’écriture cursive est introduite en ou 3e années du primaire
mais il suggère néanmoins de débuter par l’écriture scripte.
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plupart du temps, déjà été exposé aux allographes scripts dans son milieu familial ou
en garderie. Deuxièmement, Graham suggère que l’écriture scripte est plus facile à
apprendre que l’écriture cursive. Troisièmement, une fois automatisée, la vitesse
d’écriture en script serait comparable à celle de l’écriture cursive15 et la lisibilité de
l’écriture scripte serait même meilleure. Quatrièmement, Graham évoque lui aussi
l’intérêt d’enseigner le même allographe pour la lecture et l’écriture. Cet argument
doit toutefois être considéré avec prudence puisque certaines études viennent le
contredire, notamment celle de Bara et Morin (2009). Finalement, il nous semble
pertinent de souligner le fait que Graham précise qu’il n’est pas nécessaire d’exiger
une écriture impeccable qui se limite à la reproduction parfaite d’un modèle de la part
de l’élève. Le jeune scripteur personnalisera inévitablement sa propre calligraphie et
il exécutera ce qui est le plus rapide et aisé pour lui, peu importe l’allographe choisi
le script, le cursif ou un mélange des deux.
En ce qui concerne cette fois les arguments appuyant l’utilisation de l’écriture
cursive comme mode de fonctionnement en début de scolarisation, il y a le sens de la
trajectoire qui s’impose d’elle-même. En effet, en écriture cursive, chaque tracé
débute toujours à gauche, au bas de la feuille, pour ensuite monter vers le haut, à
droite (Paoletti, 1999). Ainsi, un seul point de départ existe en écriture cursive, tandis
qu’en écriture scripte, plus de neuf points de départ différents allant de gauche à
droite et de haut en bas sont retrouvés (Kaufian et Biren, 1979). Pour un jeune
scripteur éprouvant des difficultés d’ordre spatial, la simplicité de la trajectoire de
l’écriture cursive lui permettrait de vivre plus de succès en écriture (Kaufinan et
Biren, 1979). De plus, selon Paoletti (1999) et Rigal (2003), l’enchainement des
arrondis, qui constitue principalement la forme des lettres cursives, favoriserait une
plus grande fluidité du geste moteur ainsi qu’un meilleur affinement de celui-ci chez
le scripteur débutant.
Grahani (2010) n’apporte pas de précision sur ce point dans l’article. Néanmoins, nous pouvons faire
un parallèle avec certains propos tenus dans le milieu professionnel concernant l’écriture cursive, à
savoir qu’intuitivement, ce style nous apparait plus rapide.
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En parallèle, il est intéressant de soulever que, pour certains enfants.
l’apprentissage de l’écriture cursive s’avère plus motivant, la cursive étant souvent
associée à l’écriture des « grandes personnes » (Kaufman et Biren, 1979). Ainsi,
plusieurs sont enthousiasmés à l’idée d’écrire comme leurs parents ou leurs grands-
parents.
En somme, même si, dans les écrits scientifiques. de nombreux arguments
mettent en relief les avantages et inconvénients de l’un ou l’autre des styles
d’écriture, mise à part l’étude de Bara et Morin (2009), il n’existe à l’heure actuelle
aucune recherche empirique récente
- du moins aucune qui soit canadienne - menée
dans une perspective didactique, qui nous permettrait de prendre position avec
assurance ou de faire un choix pleinement éclairé à ce sujet. D’autres études
s’avèrent nécessaires, dans des contextes similaires au nôtre, afin de déterminer
l’impact de chacun des styles sur le développement de la compétence à écrire mais
aussi de la compétence à lire. Il importe néanmoins de soulever cette question et de
réfléchir collectivement quant aux meilleures approches pédagogiques pour soutenir
le jeune scripteur dans sa compétence à écrire.
2. QUESTION SPÉCIFIQUE ET OBJECTIFS DE RECHERCHE
Considérant que les habiletés graphomotrices sont au service de la production
de textes, des critères d’enseignement et d’évaluation doivent être prescrits dans les
programmes d’études officiels, garants d’assurer la progression de l’apprentissage de
l’écrit chez l’élève. Nous avons vu, cependant, que certains critères s’avèrent plus
importants à prendre en compte dans un contexte d’enseignement. notamment
l’automatisation des tracés, l’augmentation de la vitesse d’écriture et la lisibilité.
Enfin, rnên-ie si le débat autour des styles d’écriture n’est pas résolu à ce jour, on peut
se questionner sur la pertinence de soumettre le jeune scripteur à un double
apprentissage.
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Ainsi, dans la présente étude, nous souhaitions examiner de plus près les
conditions d’enseignement de la graphornotricité dans un contexte canadien. La
question spécifique de recherche ici se déclinait comme suit: quelles sont les
modalités d’enseignement de la graphornotricité prescrites dans les programmes
d’études officiels au Canada?
Notre question peut être opérationnalisée à l’aide des trois objectifs
spécifiques de recherche que voici
1- Vérifier si les programmes d’études officiels évoquent le lien existant entre les
habiletés graphornotrices du jeune scripteur et le déroulement efficient de la
production de textes.
2- Relever les critères d’enseignement16 prescrits dans les programmes d’études
officiels concernant la graphornotricité.
3- Relever le ou les styles d’écriture prescrits dans les programmes d’études officiels.
16 Les critères d’enseignement réfèrent aux attentes ou aux résultats d’apprentissage retrouvés dans les
prorarnmes.
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TROISIÈME CHAPITRE
MÉTHODOLOGIE DE RECHERCHE
Dans cette section, nous expliciterons la méthodologie choisie pour atteindre
notre objectif qui consiste, rappelons-le, à dégager la place explicite occupée par
l’enseignement de la graphomotricité au Canada en prenant appui sur certains
documents dits officiels. Le dispositif de recherche, c’est-à-dire l’instrument de
collecte des données. les niveaux scolaires concernés, la procédure utilisée pour
examiner les programmes d’études ainsi que les limites de la recherche, sera exposé.
1. INSTRUMENT DE COLLECTES DE DONNÉES
Afin de dégager la place explicite occupée par l’enseignement de la
graphomotricité au Canada, une recherche documentaire a été effectuée dans les
programmes d’études. Cette technique a permis de sélectionner l’information en
fonction de nos trois objectifs de recherche.
1.1 Choix du type de document
Le programme d’études officiel prescrit par le ministère de l’Éducation est le
document central qui guide la pratique professionnelle des enseignants et c’est aussi
un document pris en compte dans le cadre du programme de formation des maîtres
(cursus universitaire). Ainsi, ce document est très utilisé et largement connu des
professionnels de l’éducation. Puisque c’est essentiellement dans ce document que
les contenus, les attentes et les résultats d’apprentissage sont prescrits de façon
officielle, ce document a été choisi afin de recueillir les données nécessaires à
l’atteinte des objectifs de cette recherche.
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1.1.1 Programmes d’études sélectionnés
Au Canada, le système éducatif relève des gouvernements provinciaux. Ainsi.
on peut envisager que certaines différences puissent exister entre les provinces et les
territoires en ce qui concerne le contenu des programmes d’études officiels.
Puisque nous souhaitions dégager la place explicite qu’occupe l’enseignement
de la graphornotricité dans les programmes d’études de l’ensemble du Canada, les
programmes de chaque province canadienne et de chaque territoire ont été examinés à
la lumière de nos objectifs spécifiques. Seuls les programmes d’études provenant des
secteurs francophones ont néanmoins été considérés dans la présente recherche, étant
donné l’ampleur devant être donnée à la présente recherche. Nous reconnaissons que
ce choix méthodologique constitue une limite de notre étude. Ainsi, concrètement.
nous avons étudié dix programmes d’études, certaines provinces ou territoires
utilisant le même programme.
Les programmes détudes officiels ont été répertoriés sur les sites
gouvernementaux de chaque province et territoire. Notre étude a porté sur les
programmes en vigueur au cours de l’année scolaire 2009-20 10.
1.2 Niveaux scolaires
Puisque, d’ une part, 1’ automatisation des traitements graphomoteurs semble
particulièrement importante en début de parcours scolaire (Berninger et al., 1997) et
que. d’autre part, cet aspect semble négligé aux cycles primaires (Medwell et Wray,
2007. 2008). la présente étude a examiné l’ensemble des critères prescrits au cours du
cycle primaire, c’est-à-dire de la i à la 6e année.
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1.3 Procédures utilisées pour procéder à l’examen des programmes d’études
En’premier lieu, afin de répondre au premier objectif de la recherche, qui
consistait à vérifier si les programmes d’études officiels évoquent le lien existant
entre les habiletés graphomotrices du jeune scripteur et le déroulement efficient de
la produciion de textes, une revue du cadre théorique’7 de chaque programme
d’études a été effectuée. Il s’agissait donc d’examiner la présence d’éléments ou de
notions en lien avec certains préalables essentiels à la rédaction de textes, notamment
les connaissances graphomotrices.
Afin de répondre aux deuxième et troisième objectifs de la recherche qui
consistaient à relever les critères d’enseignement prescrits dans les programmes
d’études officiels concernant la graphomotricité et relever le style d’écriture prescrit
dans les programmes d’études officiels, nous avons examiné de plus près les contenus
issus de la section du programme d’études consacrée spécifiquement à
l’enseignement de l’écriture.
Les programmes d’études ont été traités en ordre alphabétique, en débutant
par celui de l’Alberta. L’étude des programmes s’est effectuée au regard des trois
objectifs, en débutant par’ le premier, suivi des deuxième et troisième objectifs.
L’information recueillie a été présentée sous forme de paragraphes continus.
1.4 Limites de notre étude
La présente étude comporte certaines limites méthodologiques qui peuvent
avoir influencé nos résultats. D’abord, tel que nous l’avons déjà mentionné, nous
avions choisi de considérer uniquement les programmes d’études officiels prescrits
par le ministère de l’Éducation de chaque province canadienne. Seuls les documents
17 Généralement, avant la présentation des contenus d’apprentissage, le programme d’étude expose un
cadre de référence ou cadre théorique mettant en lumière les notions théoriques ou encore la
philosophie sur lesquelles il s’appuie.
42
et annexes joints à ces programmes d’études ont été examinés pour cette recherche. Il
est possible que d’autres documents en lien avec l’enseignement de la calligraphie
existent dans chacune des provinces. Ainsi, des critères d’automatisation ou encore de
vitesse d’écriture pourraient être prescrits dans ceux-ci. Nous reconnaissons qu’il
aurait été pertinent et intéressant de dresser, à partir de plusieurs documents officiels,
francophones et anglophones, un portrait complet des modalités d’enseignement de la
calligraphie au Canada.
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QUATRIÈME CHAPITRE
PRÉSENTATION ET INTERPRÉTATION DES RÉSULTATS
Dans ce chapitre, nous dégagerons systématiquement les contenus retrouvés
dans les programmes d’études au regard de nos trois objectifs de recherche et les
interpréterons à la lumière des notions théoriques ayant servi de cadre de référence à
notre recherche.
1. PROGRAMMES D’ÉTUDES CANADIENS
Pour les fins de notre analyse documentaire, nous avons d’abord examiné le
cadre théorique de chacun des programmes d’études canadiens pour déterminer si
certains passages traitent explicitement du lien entre le développement de solides
habiletés graphomotrices et le déroulement efficient de la production de textes. Nous
avons ensuite étudié la section du programme d’études dédiée spécifiquement à
l’enseignement de l’écriture afin de relever les contenus d’apprentissage prescrits à
cet égard18. Enfin, nous avons pris acte du ou des styles d’écriture prescrit(s) dans
chacun des programmes d’études.
Dans le but d’alléger le texte et pour faciliter la lecture du présent chapitre,
nous utiliserons les abréviations suivantes pour désigner certaines provinces C.B.
pour la Colombie-Britannique, N.-B. pour le Nouveau-Brunswick, N.-E. pour la
Nouvelle-Écosse, T. -.N pour Terre-Neuve, TNO pour les Territoires du Nord Ouest
et TY pour les Territoires du Yukon.
8
Dans certains programmes, il est question « d’attentes » ou de « résultats d’apprentissage ».
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1.1 Le lien entre les habiletés graphomotrices et le déroulement efficient de la
production de textes évoqué dans les programmes d’études (objectif 1)
De tous les programmes d’études consultés, aucun n’évoque explicitement le
lien entre les habiletés graphornotrices du jeune scripteur et le déroulement efficient
de la production de textes.
À l’inverse, cependant, dans tous les programmes, nous avons rencontré un
passage rappelant aux praticiens l’importance pour l’apprenti lecteur d’ automatiser
les correspondances graphèmes-phonèmes (activité de bas niveau) pour accéder à la
compréhension du message. Tel que le souligne Graham (2010), le principe est le
même pour l’apprenti scripteur. Pourquoi, dès lors, ne pas expliciter la contribution
des habiletés graphomotrices (activité de bas niveau) dans le déroulement de la
production de textes? D’ailleurs, nombreuses sont les études empiriques suggérant
qu’il existe une relation entre le degré d’automatisation du tracé des lettres et la
capacité du jeune scripteur à produire un texte qui soit de qualité et de quantité
suffisantes selon le niveau scolaire (Graham et al., 1997; Graham et al., 2000: Jones
et Christensen 1999; Medwell et al., 2007; Medwell et al., 2009).
1.2 Un aperçu des critères d’enseignement de la graphomotricité dans les
programmes d’études (objectif 2)
Parmi les programmes d’études officiels consultés, deux - ceux de la C,-B.’9
et de l’Ontario - sont demeurés silencieux en ce qui concerne la graphomotricité dans
la section dédiée à l’enseignement de l’écriture. Nous n’avons relevé aucun critère
dans ces programmes permettant de soutenir le développement de la graphomotricité
chez l’élève des cycles primaires.
19 Rappelons que les Territoires du Nord-Ouest utilisent le même programme d’études que celui de la
Co lombie-Britann ique.
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Pour l’ensemble des autres programmes d’études, nous avons constaté que
trois critères guident essentiellement l’enseignement de la calligraphie au Canada: la
« lisibilité» (Alberta - TNO, Nunavut, Manitoba, N-B.. N.-E., QC. Saskatchewan et
T-N.). « l’espacement entre les lettres et les mots » (Alberta - TNO, Nunavut. IPE.
Manitoba, N.-B., N.-E., Québec, Saskatchewan et T.-N.) et « l’aisance20»(N.-B., N.
E., Québec et T.N.). Un critère de «rapidité» a été relevé dans le programme
d’études de Terre-Neuve. Il nous apparait important de souligner que certains
programmes d’études traitent brièvement, dans un document annexé au programme
(N.-B.) ou dans un continuum2’de l’écriture (IPE). de l’importance pour le jeune
scripteur d’acquérir une certaine vitesse d’écriture.
De plus, dans certains cas (Alberta - TNO, Nunavut, Manitoba et
Saskatchewan), la graphomotricité est traitée sous une rubrique dédiée à la «mise au
point de la présentation finale ». Ce dernier titre confirme ce que plusieurs chercheurs
regrettent : la graphomotricité est fréquemment strictement envisagée en tant
qu’habileté au service du produit fini (Graham et al., 1997).
Ainsi, au sein des programmes d’études, les modalités d’enseignement de la
calligraphie encouragent l’élève, pour l’essentiel, à présenter ses écrits de façon
soignée. Dans la majorité des programmes d’études, ces critères actuels ne
permettent donc pas de soutenir l’automatisation du tracé des lettres de l’alphabet ni
l’augmentation de la vitesse d’écriture Rappelons que la lisibilité des tracés est
certainement un critère important à considérer dans un contexte d’enseignement de la
graphoniotricité. Il n’est cependant pas le seul critère qu’il convienne de prendre en
compte (Medwell et Wray, 2007, 2008).
20 Le critère relatif à l’aisance n’est pas défini dans les programmes d’études. Nous ne savons donc pas
à quoi il réfère exactement dans une perspective d’enseignement du tracé des lettres.
21 Continuum du scripteur en développement à l’aide duquel l’enseignant peut noter les comportements
que l’élève affiche et les stratégies qu’il met en oeuvre, et déterminer celles devant faire l’objet d’un
enseignement explicite.
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1.3 Le ou les styles d’écriture prescrits dans les programmes d’études
officiels (objectif 3)
En ce qui concerne le ou les styles d’écriture prescrit(s), l’enseignement du
script figure comme première forme d’écriture dans 8 des 10 programmes d’études
consultés (Alberta -TNO, Nunavut,IPE, Manitoba, N.-B., N.-E., Saskatchewan et T.
N.). Dans ces mêmes provinces, l’écriture cursive est prescrite comme deuxième
mode de fonctionnement22. Soulignons que le programme d’études québécois
prescrit, lui aussi, deux styles d’écriture. Il se différencie toutefois des autres
programmes, du fait qu’il ne précise pas à quel le moment effectuer le passage d’un
style à l’autre. Ainsi, nous comprenons que, selon ce programme, les deux styles
(script et cursif) d’écriture doivent être enseignés simultanément. Finalement, deux
programmes d’études (C.-B. et Ontario) ne prescrivent aucun style d’écriture aux
élèves des cycles primaires. Aucune indication dans ces programmes d’études ne
permet de savoir de quelle manière l’enseignement des styles d’écriture doit être
envisagé.
Tel que nous l’avons déjà évoqué précédemment, vu l’état actuel des
connaissances, il est difficile de prendre position quant au style d’écriture à
privilégier auprès du jeune scripteur. Néanmoins, en considérant certaines notions
théoriques, notamment en lien avec les capacités limitées de la mémoire de travail et
la nécessaire automatisation des traitements graphornoteurs pour l’expertise
rédactionnelle (McCutchen, 1996), il est possible de penser que l’enseignement
systématique et formel de deux styles d’écriture en début de scolarisation puisse nuire
à l’apprentissage de la graphornotricité et, éventuellement, à l’apprentissage de la
production de textes. En examinant le ou les styles d’écriture prescrit(s) dans les
programmes d’études, nous souhaitions principalement faire état de la situation au
Canada, afin de nous permettre de réfléchir collectivement à cette question.
22 Pour des raisons hors de notre contrôle, soulignons que n’avons pas été en mesure de consulter le
programme d’études de l’lle-du-Prince-Edouard’au-delà de la 3e année. Ainsi, nous ne savons pas quel
style d’écriture est prescrit en 4e, 5e et 6e années dans cette province.
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1.4 Synthèse
Au vu des contenus d’apprentissage retrouvés dans les programmes d’études
officiels qui guident l’enseignement de l’écriture au Canada, nous constatons que, de
façon générale, les modalités d’enseignement de la graphomotricité sont avafit tout
orientées vers des éléments liés à l’esthétisme de la production écrite. Les trois
principaux critères assurant le développement de la graphornotricité chez l’élève des
cycles primaires sont en effet la lisibilité, l’espacement entre les lettres et les mots, et
l’aisance. Soulignons tout de même que, bien que ces critères n’aillent pas toujours
dans le même sens que ce qui est préconisé dans le milieu scientifique et qu’ils soient
plus nombreux en début de scolarisation, dans la majorité des cas, il a tout de nième
été possible de relever certains critères liés à la graphomotricité à chaque niveau
scolaire23.
Puisque le programme d’études est un document officiel qui oriente la
pratique professionnelle des enseignants, nous pouvons penser que les actions
pédagogiques posées actuellement en salle de classe et qui relèvent de l’enseignement
de la graphornotricité (calligraphie) ne sont pas toujours en cohérence avec certains
critères reconnus et apprôuvés par la recherche scientifique, telles l’automatisation et
la progression de la vitesse d’écriture. De plus, étant donné l’absence de passages
soulignant explicitement les liens entre les habiletés graphomotrices et le déroulement
efficient de la production de texte chez le jeune scripteur, nous pouvons penser que
plusieurs pédagogues ne sont pas suffisamment informés quant à la contribution de
ces compétences graphomotrices dans l’efficience rédactionnelle. Mentionnons que
Sheffield (1996 dans Vander Hart et al., 2010) a d’ailleurs déjà évoqué le fait que de
nombreux enseignants ne sont pas au courant de l’importance de l’enseignement de la
graphomotricité. Cette dernière considération amène à réfléchir sur le rôle et les
apports du programme d’études, notamment en ce qui concerne la vulgarisation de
certaines informations à caractère scientifique.
23 À l’exception des programmes de la Colombie-Britannique et de l’Ontario.
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Faut-il également constater que, dans la majorité des provinces, du moins dans
les secteurs francophones, le « double apprentissage » des styles script et cursif est de
mise. Toutefois, comme nous l’avons déjà mentionné, seuls les programmes d’études
officiels ont été considérés pour cette étude, non pas les autres documents ministériels
ni ceux qui relèvent des commissions scolaires. Nous savons qu’il peut exister des
différences entre les lignes directrices issues des programmes d’études et la pratique
professionnelle. Tel que mentionné précédemment, certaines écoles québécoises ont
fait le choix d’enseigner un seul style d’écriture, malgré l’apprentissage des styles
script et cursif prescrit au programme. Ainsi, il devient difficile de déterminer ce qui
se fait en réalité à cet égard dans les salles de classe. Néanmoins, cette divergence
entre les lignes directrices du ministère et la pratique professionnelle témoigne d’une
certaine réflexion du milieu scolaire quant au bien-fondé des prescriptions
ministérielles en matière de style d’écriture.
2. QUELQUES PISTES POUR ENSEIGNER LA GRAPHOMOTRICITÉ EN
SALLE DE CLASSE
Nous avons vu qu’il semble exister un décalage entre les critères
d’enseignement préconisés par le milieu scientifique et ceux qui sont prescrits dans
les programmes d’études officiels au Canada en ce qui à trait à la graphornotricité.
Essentiellement, dans les programmes d’études, il est question de lisibilité,
d’espacement entre les lettres et les mots, et d’aisance. Or, nous avons vu que le
développement de la graphornotricité ne doit pas se limiter strictement à des critères
liés à l’esthétisme et que certaines composantes inhérentes à l’activité de transcription
graphique (composantes motrice et orthographique) doivent également être
considérées pour assurer la progression de cet apprentissage.
Puisque les programmes d’études canadiens traitent en peu de mots de la
graphomotricité, il nous apparait pertinent de présenter sommairement quelques
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pistes didactiques dérivées des recherches empiriques à ce sujet, de façon à soutenir
davantage les praticiens dans leur travail.
2.1 La nécessité de l’enseignement explicite
Certains auteurs (Graham, 2010) mettent l’accent sur la nécessité d’enseigner
explicitement le tracé des lettres de l’alphabet en salle de classe dès la maternelle, et
ce, au moins jusqu’en troisième année du primaire. Concernant les élèves de
maternelle, cet auteur souligne l’importance pour ces derniers de connaitre le nom des
lettres puisque cette connaissance constitue un facteur déterminant dans
l’apprentissage ultérieur du tracé des lettres. Le nom de la lettre servira de repère
(« cue ») pour accéder rapidement à la représentation visuelle de la lettre en mémoire.
D’autres chercheurs mentionnent aussi que l’enseignement de la graphornotricité doit
non seulement être explicite mais s’appuyer sur des pratiques dites efficaces,
recormues et approuvées par la recherche scientifique (Graham et al., 2008.
2.2 Les pratiques préconisées
Le modelage est une pratique grandement préconisée pour soutenir
l’apprentissage du tracé des lettres de l’alphabet (Berninger et al., 1997; Graham et
Weintraub, 1996; Troia et Graham, 2003). L’enseignant peut procéder à un modelage
de la trajectoire adéquate du tracé des lettres lorsque celles-ci sont introduites pour la
première fois, certes, mais aussi à d’autres moments durant l’année scolaire. Il est
recommandé d’effectuer des rappels fréquents de la trajectoire adéquate dans un
contexte d’enseignement (Graham et Weintraub, 1996; Troia et Graham, 2003).
Aussi, des recherches ont montré les bénéfices de l’utilisation d’un support
visuel, plus précisément d’un modèle muni de flèches numérotées indiquant la
trajectoire à suivre pour guider l’apprentissage du tracé des lettres de l’alphabet en
salle de classe (Berninger et al., 1997; Jones et Christensen, 1999). Ce modèle
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servira de rappel pour tracer correctement les lettres de l’alphabet et pourra être
consulté au besoin. Soulignons également que la pratique individuelle, avec et sans
modèle, est souhaitable et recommandée (Berninger et al., 1997).
Enfin, lorsqu’un tracé n’est pas lisible, mieux vaut l’indiquer à l’apprenti
scripteur et lui demander de le reproduire (Troia et Graham. 2003). Rappelons
toutefois qu’il n’est pas nécessaire de miser sur la reproduction parfaite d’un modèle
(Graham. 2010; Troia et Graham, 2003). Néanmoins, il importe d’offrir une
rétroaction à l’élève puisque cette pratique permettra au jeune scripteur de prendre
davantage conscience de la qualité (lisibilité) de son travail. De plus, il a été montré
que l’auto-évaluation (poser un regard critique sur son propre travail), en
complémentarité avec d’autres modalités d’enseignement. s’avère aussi une pratique
efficace pour soutenir le développement des habiletés graphomotrices (Graham et al.,
2000; Jones et Christensen, 1999).
2.3 Quelques outils et activités proposés
Dans leur étude, Jones et Christensen (1999) ont montré qu’il était possible de
donner un caractère ludique à l’apprentissage du tracé des lettres. Rappelons quelques
activités et outils proposés par ces chercheurs utilisation de points verts et rouges
indiquant, comme un feu de circulation, à quel endroit commencer le tracé de la lettre
et à quel endroit le terminer, utilisation de crayons colorés, association de repères
visuels pour soutenir la mémorisation24,réalisation des tracés des lettres dans les airs,
activités reliées à la séquence (trouver la lettre manquante), jeux de « point à point »
pour former les lettres ou encore activités consistant à écrire le plus de lettres possible
dans l’ordre alphabétique en une minute. Sur ce dernier point, pour assurer la
progression de la vitesse en écriture, d’autres chercheurs suggèrent de mettre en place
des jeux de vitesse (« speed trials ») qui consistent essentiellement à copier un court
24 Dans leur étude. Jones et Christensen (1999) mentionnent, à titre d’exemple. pour la trajectoire de la
lettre w. « w is like a worrn ».
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texte de plus en plus vite (mais toujours de façon lisible) à plusieurs reprises
(augmentation de 10 à 15% de la vitesse chaque fois) (Troia et Graham. 2003).
L’automatisation et l’augmentation de la vitesse d’écriture peuvent donc être
soutenues par des activités amusantes dans un contexte d’enseignement.
Pour terminer, soulignons que, peu importe le choix du matériel ou de
l’activité pédagogique proposée au jeune scripteur, l’essentiel en ce qui concerne la
graphomotricité réside principalement dans la « qualité » et la «quantité »
d’enseignement. Des leçons de courte durée, sur une base quotidienne ou plusieurs
fois par semaine, sont souhaitables et favorisent le développement de la
graphornotricité chez le jeune scripteur (Graham, 2010; Jones et Christensen, 1999).
Des chercheurs recommandent même que 75 à 100 minutes soient consacrées chaque
semaine à l’enseignement et la pratique de la graphornotricité en salle de classe aux
cycles primaires (Troia et Graham, 2003). Le meilleur moyen d’acquérir de la vitesse
et de la fluidité en écriture, directement en lien avec le critère l’automatisation.
demeure pour Graham (2010) les moments fréquents. voire quotidiens, de pratiques
d’écriture en salle de classe. Ainsi, nombreuses doivent être les opportunités
d’écriture dans un contexte scolaire.
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CONCLUSION
Les études empiriques récentes s’intéressant au développement des
compétences en écriture chez l’élève du primaire suggèrent qu’il existe une relation
entre les compétences graphomotrices du scripteur et ses compétences
rédactionnelles. Ces résultats mettent en relief l’importance d’un enseignement
efficace de la graphomotricité au primaire. La présente recherche documentaire visait
donc à dégager la place explicite occupée par l’enseignement de la graphomotricité
dans les programmes d’études officiels au Canada. Pour ce faire, nous visions trois
objectifs: vérifier si les programmes d’études officiels évoquent le lien existant entre
les habiletés graphomotrices du jeune scripteur et le déroulement efficient de la
production de textes (objectif 1), relever les critères d’enseignement prescrits dans
les programmes d’études officiels concernant la graphomotricité (objectif 2) et
relever le ou les styles d’écriture prescrits dans les programmes d’études officiels
(objectif 3). Afin de mener notre recherche, nous avons examiné le programme
d’études officiel de chaque province canadienne et de chaque territoire.
Les résultats obtenus nous ont permis de constater que les modalités
d’enseignement de la graphornotricité au Canada sont avant tout orientées vers des
éléments liés à l’esthétisme de la production écrite. Les trois principaux critères
assurant le développement de la graphomotricité chez l’élève des cycles primaires
sont en effet la lisibilité, l’espacement entre les lettres et les mots, et l’aisance. Bien
que le critère de lisibilité soit important, l’ensemble des modalités d’enseignement
retrouvées dans les programmes ne vont pas toujours dans le même sens que ce qui
est recommandé par le milieu scientifique; aucun critère d’automatisation ni de
vitesse n’a en effet été relevé dans les programmes consultés. En ce qui concerne le
ou les styles d’écriture prescrit(s). globalement, nous avons constaté que
l’enseignement de l’écriture scripte figure comme première forme d’écriture dans la
majorité des programmes d’études officiels et que l’écriture cursive est prescrite
comme deuxième mode de fonctionnement. Rappelons que, par cet objectif, nous
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souhaitions essentiellement susciter une réflexion collective au sujet du «double
apprentissage » parfois imposé aux élèves des cycles primaires. D’autres recherches
empiriques, dans un contexte canadien, doivent être réalisées pour nous aider à poser
des actions pédagogiques judicieuses en ce qui concerne le ou les style(s) d’écriture à
enseigner dans un contexte scolaire.
Soulignons aussi que nos résultats doivent être envisagés avec prudence,
puisque, étant donné l’ampleur à donner à la présente recherche, nous avons choisi
d’examiner uniquement les programmes d’études officiels prescrits par le ministère
de l’Éducation de chaque province ou territoire. Il est possible que d’autres
documents en lien avec l’enseignement de la calligraphie existent dans chacune des
provinces. Ainsi, des critères d’automatisation ou encore de vitesse d’écriture
pourraient être prescrits dans ceux-ci. Nous reconnaissons qu’il aurait été pertinent et
intéressant de dresser, à partir de plusieurs documents officiels, un portrait complet
des modalités d’enseignement de la calligraphie au Canada.
Enfin, les connaissances acquises au sujet de l’enseignement et de
l’apprentissage de la graphomotricité, à travers les écrits scientifiques, nous ont
permis de proposer quelques pistes didactiques de façon à soutenir davantage les
praticiens dans leur travail. Nul doute que tous les pédagogues sont soucieux de
mettre en place les meilleures pratiques possibles pour assurer le développement de la
compétence à écrire chez leurs élèves. Or, en raison d’un manque de formation
adéquate et d’information dans le milieu professionnel au sujet de la graphomotricité.
il devient difficile pour l’enseignant de mettre en oeuvre ces pratiques dites
« gagnantes ».
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ANNEXE A
QUELQUES ASPECTS DITS ERGONOMIQUES POUR SOUTENIR
L’APPRENTISSAGE DE LA GRAPHOMOTRICITÉ
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Posture et ajustement dii mobilier
Puisque l’élève passe une grande majorité de son temps en position assise à
son pupitre, ses «outils de travail» doivent être adaptés à sa morphologie. Dès la
maternelle, le jeune scripteur devrait être encouragé à adopter une posture optimale
lorsqu’il réalise des activités à une table. Pour ce faire, l’ajustement du mobilier.
allant de la hauteur du siège à celle de la table, est très important. Malheureusement,
dans certains cas, l’élève est contraint de travailler à une table non ajustable pouvant
ainsi l’amener à adopter une posture inadéquate qui peut nuire au développement de
sa compétence à écrire. Si tel est le cas, il est souhaitable de trouver des solutions de
rechange pour ajuster le mobilier par exemple. placer un coussin sur la chaise de
l’élève afin qu’il soit plus près de la table (Paoletti, 1999).
De plus, avant d’entreprendre une activité d’écriture, il est préférable que
l’élève libère son pupitre des objets inutiles afin de lui permettre d’incliner et de
décaler sa feuille avec aisance, légèrement vers la gauche pour le droitier et vers la
droite pour le gaucher (Paoletti, 1999). De sa main libre, il pourra tenir sa feuille afin
de la rendre immobile (voir la figure 4).
Figure 4 Posture favorable à la mobilité de la main d’écriture (Paoletti, 1999)
61
La tenue du crayon
Avant d’apprendre à tenir convenablement son crayon, le jeune scripteur doit
décider de quelle main il le fera (Rigal. 1996). Habituellement, la manualité de
l’élève est déjà déterminée au moment où il fait son entrée à l’école. Toutefois, si ce
n’est pas le cas, il convient de l’aider à faire un choix. Ceci peut être effectué par
l’entremise de questionnaires et de tests déjà construits à cet égard disponibles dans
les écoles ou auprès des ergothérapeutes (Rigal, 1996).
Selon Paoletti (1999), d’un point de vue anatomo-fonctionnel, c’est la prise
distale tridigitale, dans laquelle l’index et le pouce assurent les mouvements
scripturaux, qui permet au jeune scripteur d’exercer le meilleur contrôle du crayon
(voir la figure 5). Graham (2010) encourage également la prise distale tridigitale, et
ce, dès la maternelle. Toutefois, il faut savoir que 50 à 75 % des élèves
personnaliseront la tenue de leur crayon en fonction de ce qui leur semble le plus
confortable ou efficace sans pour autant que cela affecte la lisibilité ou la vitesse de
leur écriture (Graham, 2010). Comme le souligne Graham (2010), il importe de
respecter ce changement lié à la maturation du scripteur.
r•.
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Figure 5 En haut, tenues du
crayon en prise distale tridigitale.
En bas, exemples de tenues du
crayon chez les gauchers non
recommandés (Paoletti, 1999).
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Ainsi, il existe, avant même que l’apprentissage de la graphomotricité ne
débute formellement, une préparation dite « ergonomique » qui s’avère tout aussi
importante à considérer dans un contexte d’enseignement puisqu’elle contribue à
soutenir le développement de la compétence à écrire.
